





































第１章では , 第１節において , 本研究の背景と目的を述べた。背景として , 文部科
学省が実施した英語力調査事業により , 高等学校教員の「話すこと」に関わる指導の




先行研究を整理し , 第２言語での発話の困難を引き起こす要因を低減する指導が , 日
本の高校生を対象としたスピーキング指導にも有効であることを検証する。スピーキ
ングには , ある程度のまとまりのある分量を一方通行的に話す発表的形態  (モノロー
グ) と , 二人以上で言葉のやり取りを行う対話的形態  (ダイアローグ ) があるが , そ
れぞれの問題に対応するための指導法を提案し , 調査を通じてその効果を検討する。
日本の高校生を対象にしたスピーキング指導のあり方を提案する実証的研究は , 他の
技能に比べ非常に数が少なく , 特に , やり取りに関わる指導の効果を検証する研究は
少ないことから, 本研究の意義を述べた。第２節では, 本論文の構成を説明した。  
 
第２章 発話に関する先行研究 
第２章では , 本論文で提案する指導法を検討するために , 指導原理となる考え方 , 
発話の形態の違いによる困難点の違い , 発話の質の記述方法 , タスクを英語授業で利
用するために考慮するべき点 , さらに , 発話の質的向上と英語授業の関わりについて
記述された先行研究を概観した。  
第１節では , 発話処理モデル  (Levelt, 1989) を参照し , 発話の質を高めるスピー
キング指導には , 概念化段階での認知負荷を減じ , 形式化段階の文法的コード化の高
速化を目指す課題に取り組ませる必要があることを述べた  (Kormos, 2005)。そのた
めには , 同じモノローグ課題を通じて発話を反復する先行研究から , タスクの反復を
指導原理とすることの有用性を述べた。 
第２節では，形態の違いによる発話の困難を整理し , 学習者間でダイアローグに取
り組ませる場合に , 正確さよりも流暢さが重視されること , 相手の反応に柔軟に対処
しながら発話できる能力が必要であることを指摘した  (Bygate, 1987)。学習者間で目
標言語を使わせることで , 聞き手の反応から自分の中間言語を改善し , 理解可能なア
ウトプットを産出しようとする努力を促すことができるため  (Swain & Lapkin, 
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1995), 運用力を高めることを目指した授業では , やり取りを含む活動は有益である
ことを指摘した。特に交渉を伴うタスクでは , 交渉の段階性 (Koester, 2014) を意識
させ, 定型表現の利用を促すことで , 発話の困難の克服が可能になると指摘した。  
第３節では, 本研究での発話の質の記述方法を整理し, Koizumi & Fujimori (2010) 
を参考に , 本研究の対象者である高校生の学習環境を踏まえ, 複雑さは発話単位ごと
の節の数 , 正確さは誤りのない節の割合 , 流暢さは１分間あたりの実発話語数とした。 
第４節では , 目標言語の運用力を高める英語授業で , 既有知識を統合的に用いる機
会を作り出す方法としてのタスクの有用性と , その利用の際に考慮すべきことについ
て, 先行研究を概観し検討した。特に, SSARC モデル (Robinson, 2010) が提唱する
認知的負荷の大小に関する基準や , the 4/3/2 technique (Maurice, 1983) の有効性 
(Lambert et al, 2017 など) と弊害 (Thai & Boers, 2016 など) の検討は, 本研究の
２つの調査で用いるタスク設計時に参考にした。また, ダイアローグ型タスクの反復
時に ,相互に迷惑をかけることを避けるために , 学習者が積極的にタスクに取り組む
という先行研究の指摘もあった  (Tavacoli, 2016)。  
第５節では , 英語授業の中で発話がどのように伸びていくのかを , 先行研究から検
討した。日本の中高生を対象にした縦断的研究を概観したところ , 学習の初期には流
暢さが伸び , その後 , 複雑さが伸びていくことが明らかになった  (Koizumi & 
Katagiri, 2007)。指導法の違いによる発話の質の向上の違いを考察した先行研究では , 
異なるタスクを多く与える指導法よりも , タスク数を絞って反復を取り入れた指導法
の方が, 流暢さの指標で改善が見られた (de Jong & Perfetti, 2011)。 
第６節では , 研究課題を述べた。先行研究から , 日本の中学校や高等学校で学ぶ学
習者を対象とし , 発話時に感じる困難に配慮する工夫をしたスピーキング指導の効果
を , 発話の質の向上の面から実証した先行研究はみられないことと , 交渉を目的に行
う言語活動など英語教育の到達目標を高めることを目的とした研究や実践報告はなさ
れていないことがわかった。そこで, 本論文の研究課題を以下の２点に設定した。 
1. ストーリーテリング言語活動を繰り返し行えば , モノローグ型の課題において ,  
高校生の英語発話の質は上がるか。 
2. 合意形成の言語活動を繰り返し行えば , ダイアローグ型の課題において, 高校生




第３章では , 発表形態の発話への , ストーリーテリングを行うモノローグ型タスク
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を反復させる指導の効果を検証するための調査を行った。高等学校 2 年生 67 名から, 
トピック発話課題とストーリーテリング課題を用い , 事前 , 事後 , 遅延テストでそれ
ぞれ異なる課題を用い , CALL 設備を使って録音して得られた発話のうち , １分間分
の発話を分析することで指導の効果を検討した。調査には, トピック発話課題とスト
ーリーテリング課題を用いた。後者は絵の補助があり, 前者よりも認知負荷が軽い。 




心であった。The 4/3/2 technique の指導原理を応用し , 1.5/1.5/1 の長さで, 毎回異な
る相手を聞き手として各課題を反復した。統制群は , 同期間の英語授業において , 教
科書を用いた通常の授業で行うスピーキング活動以外には , スピーキングに直接関わ
るような活動には取り組んでいない。得られた発話は, 複雑さ・正確さ・流暢さを指
標に用いた平均値と , ストーリーテリング課題のカードに文字で与えられた情報が , 
出来事の描写の発話にどのように取り入れられたかで分析した。  
ストーリーテリング課題で得られた発話の分析の結果 , 実験群の発話の向上が , 事
後テストの流暢さの指標において確認された。また, 文字情報がどのように取り込ま
れているかを分析したところ , 指導の効果と考えられる変化が , 使用される語彙使用








 第４章では, 対話形態の課題において, 交渉を行う役割練習タスクを反復させる指
導の効果を検証するための調査を行った。高等学校 3 年生 57 名を対象に, 事前, 事後
テストでそれぞれ異なる課題を用いて試験者とやり取りを伴うスピーキングテストを
行い , 録音して得られた 6 分間のやり取りのうち , 前半 (開始から 3 分後) と後半 
(それ以降) の, それぞれ１分間分の高校生の発話を分析することで, 指導の効果を検
討するものである。 




スピーキング活動に取り組んだ。役割練習課題は合計 9 個で, 最初の 3 週間は課題を
事前に与えて準備させ , その後は短時間の準備の後 , 役割練習に臨ませた。調査１と
同様, The 4/3/2 technique の指導原理を応用し , 3/3/2.5 の長さで反復した。統制群は, 
同期間の英語授業において , 教科書を用いた通常の授業で行うスピーキング活動以外
には, スピーキングに直接関わるような活動には取り組んでいない。  
テストで得られた発話は , テスト前の準備の影響を考慮し , テストの前半と後半の
両方において , その質を検討した。それぞれ , 複雑さ・正確さ・流暢さを指標に用い
た平均値の変化と, 交渉の進展に寄与している発言回数の変化で分析した。その結果, 
テストの前半と後半のどちらにおいても , 実験群の発話の向上が , 流暢さの指標にお
いて現れた。また , 交渉の進展への寄与という観点では , 事前調査では , 両群とも ,  
主張した論点を試験者に攻撃されて「やり取り」の進展が行き詰まると, それまでの
主張を繰り返すか沈黙を続け , 試験者が別の発言を引き出す展開ばかりであったのに
対し , 事後調査では , 相手の意見へ意義を唱える前に発言の意図を確認して心情に配
慮するようになったり , 意見交換が行き詰まった時でも , 対話の進展の主導権を相手
に渡さず, 他の論拠を示して発言を続けたりする様子が観察された。複雑さと正確さ




第５章  結論 
 第５章では , 本研究の総括を行い , 教育的示唆及び今後の課題を述べた。第１節で
は , 研究課題への結論を述べた。  
1. ストーリーテリング言語活動を繰り返し行えば , モノローグ型の課題において ,  
高校生の英語発話の質は上がるか。 




群の受けたスピーキング指導に含まれる , 形式面への指導やタスクの反復によって , 
容易に引き出して使えるようになった言語資源が増えたことが要因であると考えられ
る。 
2. 合意形成の言語活動を繰り返し行えば , ダイアローグ型の課題において , 高校生
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の英語発話の質は上がるか。   
指導の結果 , 高校生は , テスト前に準備した内容に基づく発話場面でも , テスト中
に発話内容を調整する必要がある発話場面でも , 流暢に話せるようになっただけでな
く , 交渉を進展させることを意識し , 相手の意見を引き出すことを意図した発言をす
るようになった。また , 会話が行き詰まった時に主導権を取って , 事態の解決に乗り
出そうとする発言も見られるようになった。実験群の受けたスピーキング指導に含ま




成されていて , 役割練習課題の反復が , 基本的な交渉戦術の定着にも役立ったことも
明らかになった。 
第２節では , 本論文から得られた教育的示唆を提示した。内容を考える段階での認
知負担を軽減した課題に複数回取り組ませることで, 学習者の意識を , 内容を言語化
することに向かわせることが可能になり , 教室外で発話機会の無い日本の高校で学ぶ
学習者が対象であっても , 比較的短期間に , 英語の口頭産出能力を高め , モノローグ
課題とダイアローグ課題のどちらでも発話の質を向上させることができる。学習者が
その場面を実際に体験したことがあるような身近な話題であれば , 描写の要点の理解
や当事者が感じる気持ちの想像は容易で, また , 既習の知識の活用という位置づけに
もなり, 学習者に受け入れられやすいであろう。ただし , 同じ課題を繰り返す時には , 
話す相手を変えたり , 制限時間を前回よりも短く設定したりするなどの工夫が必要で
ある。やり取りを含む課題では , 相手の発言に合わせて自分の発言を調整することは , 
高校生にとって容易ではないが, ただ役割練習を反復させるだけでなく , 方略的な発
話で時間を稼ぐ練習をさせたり , 概念化を助けるために交渉の段階性を意識させたり
することによって, 目的に適った発話内容を引き出すことが可能になるのである。  
 第３節では, 本研究に残された課題を次の６点にまとめた。  
 1. 発話を引き出すために用いるスピーキングテスト課題の難易度の違いの検討 
 2. 発話の引き出し方が発話時の心理状態に与える影響の検討 
 3．発話の分析指標の検討  
 4．課題の反復時に学習者の動機づけを維持・向上する方法の検討  
 5. 発話の質の向上における表現の学習の貢献度の検討  
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